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ちは、視線や身体の動き、表情、発声などで伝える。
身近な係わり手には、よりはっきりと伝えようとす
るが、気持ちが伝わらないと、伝えることを諦めて
しまうことも多い。
2　係わり合いの方針
本研究に取り組むまでの2年間のMとの係わり
合いを振り返ると、Mは、自分が何をするかが分
かるときや自分で決めて活動するとき、表出が活
発になり、学習に気持ちが向いていると感じられ、
教師と一緒に気持ちを合わせて活動する様子が
多々見られた。その反面、教師主導で学習が進ん
でしまう場面では、視線や身体の動きも乏しく、
教師になされるがままになっていることが多かっ
た。
そこで、これまでの係わり手の姿勢を、Mのイ
ニシアチブを大切にした係わり合いとなるよう見直
し、新たに基本方針を立てた（表1）。
表1　Mとの係わり合いの基本方針
①視線の動きや身体の動きなど、Mからの表出を
すべて意味のあるものと捉え、丁寧に受け止める。
②Mが自分の置かれている状況が分かるよう、情
報の伝え方を工夫する。
・視覚的、聴覚的に分かりやすい教材を用意する。
・触覚的なサインを積極的に用いる。
・周囲の状況などを言葉で伝える。
③「Mが主格」となるような係わり合いを工夫する。
Ⅲ　係わり合いの経過
第一筆者（以下、A1と略記する）がMが在籍を
する学校へ訪問し、学校生活の流れに沿って、一日
を通してMと係わり合いをもった。その様子は全
てビデオ撮影をした。2016年6月から12月まで月
に2～ 3回、合計17回訪問することができた。その
うち、第二筆者は、基本的に月に1回の頻度で、A1
と共に5回訪問した。
学校生活の中で、Mとの係わり合いについて考
えたい場面を、「移動」「食事」「探索活動」「共同的
な活動」の4つの場面に絞り、省察していった。
1　移動場面において
教室移動などの移動場面において、「Mが移動す
る」という視点で、Mが視線を向けたものを捉え
やすい速度で移動したり、Mの視線の先にあるも
のをA1と共有したりすることを大切に、係わり合
いをもつようにした。
Mは、係わり当初より、移動中の視線の動きがはっ
きりとしてきた。そして、廊下を移動しながら、M
から視線の先にあるものをA1へ伝えようとするよ
うな視線の動きが見られ、Mの視線の先にある事
柄を話題として「〇〇がまたあったね。」というよ
うな自然で叙述的なやり取りが展開された。
2　食事の場面において
係わり当初、Mの視線の動きとA1がMの口へ食
物を運ぶタイミングがずれていたり、A1が食べる
タイミングを決めていたりし、Mが主体となって
食事をしているとは言い難い状況であった。
そこで、Mの視線の動きは、自分の食べたいも
のや食べるタイミングをA1に伝える表出であると
仮定して食事を進めるようにした。また、表出のあっ
た身体の部位や食事中に意識してほしい部位に触れ
る触覚的なサインと言葉での状況説明を行い、M
とやり取りを重ねていった。
そのような係わり合いを行うことで、係わり手が
全て判断するのではなく、Mが食べたいものや食
べるタイミングを視線や顔の動きでA1に伝えなが
ら、主体となって食事をする姿が見られるように
なった。
3　探索活動の場面において
自立活動の時間には、Mの視線の動きを、周囲
に向けられたMの指向性の表れと捉え、電動車椅
子を活用した探索活動に取り組んだ。Mが視線で
行きたい場所や方向を決めながら、自分の動きで生
活空間である学校内を探索する活動は、Mの主体
的な活動へと繋がるのではないかと期待して取り組
み始めた。
（1）Mの動きを引き出しやすくするために
電動車椅子の手元のスイッチは、「ハンド・アン
ダー・ハンドの関係」（土谷,2006）で、筆者らの右
手の甲にMの右手を重ね、Mの右手に微細な動き
を感じたときに筆者らがスイッチを押すようにし
た。そして、共同的にスイッチを押す動きの中で、
Mが自分からスイッチを押そうとする動きを引き
出すことができるようにした。
（2）Mの表出の意味を探って
Mはこの探索活動をとても楽しんでいるようだっ
たが、MとA1とのかみ合わないやり取りから、活
動が中断してしまうことが多々あった。映像記録で
振り返ると、A1はMの表出を見逃していたり、そ
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の意味を考えていなかったりするなど、反省点が見
出された。そのことを踏まえ、もう一度、探索活動
中の係わり手の姿勢を見直すことにした。
（3）Mのイニシアチブで活動が展開するために
筆者らは、Mからの表出はすべて意味のあるも
のと捉え、受け止めることにした。そして、Mか
らはっきりとした表出が見られないときにも、M
の気持ちに想像を巡らせながらその意味を仮に読み
取り、活動を打診していこうと考えた。また、身体
の動きを伴なわせて進む方向を確認したり、周囲の
状況について言葉で伝えたりするなど、触覚的なサ
インと言葉を添えたやり取りを重ねながら、Mと
探索活動を行っていこうと考えた。
（4）Mとやり取りを重ねて係わり合う
Mとやり取りを重ねて係わり合いながら探索活
動を行っていくことで、活動に自然な流れができ、
Mが主体となって活動が展開される場面が増えた。
また、Mの表出は活発になり、車椅子を押されて
いるだけでは見られない表情や自発的な身体の動き
が多々見られた。そして、回を重ねるごとに探索場
所も拡がっていった。
Mからの発信を係わり手がしっかりと受け止め、
Mの気持ちに想像を巡らせてやり取りを重ねてい
くことは、Mのように障害の重い子どもの主体的
な活動を支える係わり手の姿勢として欠かすことは
できないだろう。また、子どものイニシアチブで展
開する活動が、障害の重い子どもの主体性を引き出
すことに繋がると考えられる。
4　共同的な活動の場面において
Mと係わり手が一緒に活動に取り組む中で、M
が主体となって活動するとき、そこにどのような係
わり合いがあったのか、具体的な場面から考えたこ
とをまとめる。
（1）Mの表出で活動が終始する係わり合い
Mは、給食に出た牛乳パック（200ml）を回収箱
まで捨てに行く係り活動を担当していた。MはA1
と一緒に牛乳パックを捨てるが、Mの視線の動き
とA1の動きがかみ合わず、Mが「やらされている」
という状況が続いた。その改善を目指し、「ハンド・
アンダー・ハンドの関係」で手を重ね、Mの視線
のや身体の動きに合わせて牛乳パックを捨てていく
ようにした。
Mの気持ちを想像しながら、Mの視線の動きと
右手の動きに合わせ捨てていくことで、A1と心を
合わせて「一緒に牛乳パックを捨てる」という状況
がつくり出せた。そして、牛乳パックを捨てるか捨
てないか、どのタイミングで捨てるかなど、Mが
視線の動きや右手の動きで決めながら、主体的に活
動に取り組むことができた。
（2）十分に確認する時間を保障した係わり合い
音楽の時間、Mの右手の動きに合わせ、Mと教
師が「ハンド・アンダー・ハンドの関係」で一緒に
ギターを弾いた。ギターの音が鳴ると、Mは右手
にグッと力を入れたり、笑顔になったりした。弾き
終わった後、Mの視線の動きに応じて、音楽担当
の教師がMの目の前にギターを提示すると、Mは
笑顔のまま視線を活発に動かし、そのギターをじっ
くり見て確認した。Mの表情や視線の動きからは、
この状況から多くのことを感じていることが推察で
きた。短時間ではあるが、そこでは、Mが自分の
鳴らしたギターを確認する時間が保障されていたと
考える。
秋保（1999）の実践に対するコメントにおいて、
中澤は「重度の運動障害のある子どもたちの主体性
を生かす場合、『十分な時間がある』ということは、
実はさまざまな場合において最も重要な条件の一つ
なのである」と述べている。
障害の重い子どもは、自分の置かれた状況を把握
することに難しさがあると言われる。係わり手から
提案した学習を、子どものペースで十分に確認し、
状況を把握するような時間を保障することが、主体
的な活動を支える上で必要不可欠であると考える。
（3）触覚的なやり取りを大切にした係わり合い
ある日の自立活動の時間、複数の友だちと共に
Mは絵本の読み聞かせを聞くことになった。Mは
A1に後方から支えられ、あぐら座位の姿勢で授業
に参加した。もともと絵本の読み聞かせを好むM
だが、この日はとても集中して読み聞かせに耳を傾
けていた。
後方からMを支えるあぐら座位では、Mの微細
な身体の動きがA1に伝わってくる。その動きを瞬
時に受け止め、A1がMの姿勢を直したり、気持ち
を代弁したりすることで、Mの身体と気持ちの微
調整が図られることになる。つまり、Mが授業に
臨むためのより良い状態が、A1による微調整で保
たれるのだと思われる。
MとA1の身体が直接触れ合い、お互いにお互い
の動きを感じ合いながら身体と気持ちの調整を図る
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ことで、車椅子上で授業に参加しているとき以上に、
活動に向かう気持ちを持続しながら授業に参加する
ことができたのではないだろうか。
Ⅳ　まとめ
Mとの係わり合いを通して見出されたことを以
下にまとめる。
1　Mに見られた変化
Mのイニシアチブを大切にした係わり合いを重
ねていく中で、Mの表出やコミュニケーションを
取ろうとする意欲に変化が見られた。
一つ目は、視線の動きや口を開けるしぐさ、身体
の動きなどの表出がはっきりとしてきたことであ
る。実践の中で、それらの表出が見られたとき、な
ぜそのような表出をするのか、活動の文脈に沿って
意味を想像しながらやり取りを重ねることで、活動
が展開される場面が多く見られた。それは、これら
の表出がMにとって意味のあるものであったこと
を裏付けてくれるものだと考える。二つ目は、自分
の意思を相手に伝えることを諦めなくなったことで
ある。Mのイニシアチブで活動が展開する中では、
繰り返し係わり手へ向けて表出する様子が何度も見
られた。
土谷（2006）は、子どものどの動きを係わり手が
受け止めたのか、子どもに分かるように返していく
ことで、子どもは係わり手が自分の起こしたどの動
きを捉えているのかが分かっていき、よりしっかり
とした表出となっていく、と述べている。
Mからの表出が、係わり手にしっかりと受け止
められる経験を重ねることで、係わり手がMのど
の動きを捉えているのか、M自身にも明確になっ
ていき、はっきりと繰り返し表出するようになった
のではないかと考える。
2　係わり手として大切にしたいこと
障害の重い子どもの主体的な活動を支える係わり
手の在り方として大切にしたいことを、以下にまと
める。
（1）子どもの興味、関心が向かうものに係わり手
が寄り添い活動を共有すること
子どもの興味、関心が向かうものを通して活動を
共有し、情動を共有するからこそ、そのことを話題
にした自然なやり取りが子どもとの間に生まれるこ
とを実践から学んだ。
普段から、自分の興味、関心が向かうものを受け
止めてもらえる経験を重ねることで、子どもはより
活発に係わり手に向けて表出するようになり、係わ
り手からの係わり合いも受け入れてもらえるように
なるのだと考える。そういった関係性を子供と築い
ていくことが大切である。
（2）子どもからの表出をすべて意味のあるものと
受け止めてやり取りを重ねること
障害の重い子どもの身体の動きは、体調面や身体
の機能面が影響していると捉えられることが多い
が、それらの動きの中にも、その時々の活動の文脈
に沿った子どもの「気持ち」が表れていることがあ
る。子どもからの表出をすべて意味のあるものと捉
えて係わり合いを重ねていくとき、子どもの「気持
ち」に視点をおいた見方が欠かせないと考える。
そして、係わり手が一方的に子どもの表出を読み
取るだけでなく、その読み取りが本当に妥当である
かどうかを、その時々の体調面や身体の機能面を考
慮しながらも、子どもとやり取りを重ねていく中で
考えていくことが大切である。
（3）子どもが「分かる」工夫をしていくこと
障害の重い子どもの「分かりにくさ」を十分考慮
した上で、目の前にいる子どもが「分かる」ための
工夫を丁寧に行っていくことは、子どもの主体的な
活動を支えるためにも大切なことである。そこでは、
視覚、聴覚、触覚など多感覚を活用したその子ども
に応じた分かりやすい状況を設定することが必要で
あると考える。
そして、障害の重い子どもが、周囲の状況を捉え
たり、自分の置かれている状況を理解したりするま
でには、十分な時間が必要であることも、忘れては
ならないと考える。
（4）子どもとの係わり合いを子ども目線で省察し
ていく姿勢をもつこと
今回の実践では、係わり手の在り方を問い直して
いくことで、Mとの間にようやくかみ合うような
やり取りが増え、それに伴うようにしてMが主体
となって活動が展開し、拡がりが見られていった。
そして、活動が展開していく中で、Mの表出もはっ
きりとしていき、係わり手へ向けて繰り返し表出さ
れるようになっていった。
子どもの置かれた状況やその時々の係わり合いは
どうであったかを、子どもの立場になって省察して
いく姿勢を、係わり手は常に大切にしていかなけれ
ばならないと考える。
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